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In mijn schoolpraktijk zie ik dat mijn onderbouwleerlingen moeite hebben met het toepassen van hun kennis in bronnen, vooral tijdens een toetsmoment en dat vragen vaak maar half beantwoord worden.
Vaak ligt hier een aantal problemen aan ten grondslag. Zo is er slechte vraagstelling, het verkeerd begrijpen van een vraag, het niet lezen van bijschriften bij een tekst, het niet begrijpen van een tekstuele bron, het niet kunnen ontrafelen van een visuele bron, in paniek schieten op het moment dat het begrip ontbreekt. 




In het hiernavolgende onderzoek wil ik de centrale vraag stellen “hoe kan ik mijn leerlingen ondersteunen in het ontwikkelen van een beter tekstbegrip opdat zij voldoende strategieën hebben opgedaan om stof te leren, vragen te begrijpen en kennis toe te passen?”. 


Problematiek: matige leesvaardigheid en onmacht aan mijn zijde
Allereerst ben ik al vele keren aangelopen tegen de hierboven beschreven problemen. In mijn 3e klassen zitten een paar zwakke leerlingen, die ik extra hulp wil bieden nu er meer en meer gevraagd wordt van hun vaardigheden. Dit zijn de leerlingen die in de 4e klas veel zelfstandiger om moeten leren gaan met grotere hoeveelheden en moeilijkere tekst. Daar komt bij dat de tijdspanne en de complexiteit van de geschiedenis die ze aangeboden krijgen veel groter zijn. Er zal dus in de bovenbouw meer van hun analytische capaciteiten worden gevergd.
Hier komt bij dat wij, docenten van taalgerichte zaakvakken, vorig jaar door de coördinator van de brugklassen werden gevraagd om iedere les een kwartier met de leerlingen te lezen omdat het tekstbegrip zienderogen achteruit holde. Daar hebben wij niet iedere les tijd voor, maar ik wil het probleem wel structureler en meer op mijn vak toegepast aanpakken.

In mijn wens mijn leerlingen te faciliteren bij het lezen en het beter strategisch te lezen, voel ik mij vreselijk onmachtig. Ik heb altijd de neiging om heel hard te roepen “Dat leer je toch bij Nederlands?!” En deze neiging zie ik bij meer collega’s. Hoe vaak we niet met elkaar klagen over de leeskwaliteiten van ons volkje, maar er zelf niets aan doen omdat we menen dat het probleem bij de basisschool en de sectie Nederlands ligt.

Naast dit alles constateer ik tijdens het nakijken van toetsen en praktische opdrachten dat taken en vragen slecht gelezen worden. Leerlingen vragen zich duidelijk niet af wát ik nu van hen verwacht of ze snappen de vraag niet. Op het moment dat zij een probleem ervaren met het doorgronden van moeilijke woorden, uitdrukkingen of zinnen, komen ze niet langs om te vragen wat er in de tekst staat. Dat doen ze ook niet met hun huiswerk. Heel sporadisch pakt een leerling een woordenboek en pent dan lief over wat de betekenis van het moeilijke woord is, zonder zich af te vragen wat er in de uitleg eigenlijk gezegd wordt. Op de vraag “Snap je wel wat daar staat?”, volgt er meestal een schuldbewust “Nee”, ook bij mijn 4e klassers. Dit verkeerde begrip van vragen leidt tot puntverlies dat voorkomen zou kunnen worden. 

De methode waar wij op het OLV mee werken maakt het mij ook niet veel makkelijker. Bronnen is m.i. geen best boek, waarin vragen en teksten vaak zelfs voor mij moeilijk te doorgronden zijn. Toch moeten de leerlingen leren uit de teksten en van de bronnen die het aanbiedt en er zich voorlopig nog mee voorbereiden voor toetsing.





Vanaf het begin heb ik mezelf afgevraagd wat ik nu met mijn onderzoek wilde. Ik wist dat ik “iets” wilde doen aan de leesvaardigheid van mijn leerlingen en een einde wilde maken aan het probleem van halve antwoorden waar ik soms wanhopig van word. Leerlingen laten punten liggen terwijl zij het antwoord waarschijnlijk best geweten hadden.
De opdracht die ik mijzelf stelde was heel erg ambitieus, zeker omdat ik geen duidelijk doel voor ogen had. Gelukkig was daar Christel van Aard, coördinator van de 2e en 3e klas Havo en docente Duits en Nederlands. Zij heeft een vier jaar geleden een RT-boekje Leesvaardigheid Duits in elkaar gezet voor de leerlingen van de derde klas. Dat werd mijn doel en daarover in hoofdstuk 4 meer.

Om een en ander in theoretisch kader te kunnen plaatsen, ben ik op zoek gegaan naar literatuur. Allereerst naar materiaal dat het technische aspect van het lezen behandelt: een methode Nederlands, in dit geval Nieuw Nederlands Bovenbouw Havo en Taallijnen van Malmberg, dat op het OLV wordt gebruikt. Deze methode zal vanaf komend schooljaar worden vervangen door Taaldomein van uitgever EPN, maar omdat ik nu mijn onderzoek af wilde ronden heb ik het bij Taallijnen gehouden.
Omgang met teksten en taligheid bij mijn eigen vak vond ik bij Arie Wilschut, Carla van Boxtel, Chris Keuken en Jan de Vries. Jan de Vries heeft de werkvormen die in zijn tweedelige werk staan voor Nederland bewerkt vanuit de Britse methode Thinking through History van David Leat
De Britse National Literacy Trust heeft een site waar veel publicaties op staan, waar ik een aantal van heb gelezen in de hoop meer te weten te komen over leesproblemen en mogelijke oplossingen daarvoor. Ook Brits en mij aangeraden door Hanneke Tuithof is Christine Counsell, Senior Lecturer in Education Teaching aan de Cambridge University School of Education. Zij is autoriteit op het gebied van pedagogische theorie en het doceren van taal en literatuur d.m.v. geschiedenis, waarbij zij de nadruk legt op de historische kennis, het culturele bewustzijn en de ontwikkeling van kritische en analytische vaardigheden bij kinderen.
De ruggengraat van dit stuk wordt gevormd door Dat staat er toch?!, een brochure van de Vereniging van Samenwerkende Landelijke Pedagogische Centra. Dit boekje geeft inzichten in het hoe en waarom van het schoolbreed inzetten op leesvaardigheidsonderwijs. Het loopt stap voor stap door de invoering van leesvaardigheidsonderwijs bij zaakvakken, een prettige houvast.

Toen ik mijn doel en literatuur eenmaal gevonden had, ben ik gaan uitvissen wat ik van mijn leerlingen wilde weten opdat het RT-boekje dat ik voor mijn hen wil maken toegesneden zou kunnen worden op hun behoeften. Om die te kunnen peilen heb ik de leerlingen van 3 van mijn 3e klassen (3HB, 3HC en 3A) een enquête voorgelegd. Ter verhoging van de motivatie heb ik mijn respondenten een traktatie in het vooruitzicht gesteld. Daarbij heb ik hen wel bezworen het invullen alleen en zo eerlijk mogelijk te doen omdat ik daar voor mijn onderzoek het meeste aan zou hebben én generaties na hen zou kunnen helpen. Om van hun openheid verzekerd te zijn heb ik de enquête anoniem laten invullen. In bijlagen 1 en 2 staan de vragen en het antwoordformulier, in bijlage 3 een uitwerking ervan.
Een kleine kanttekening: de enquête heb ik gehouden voor ik goed en wel met het onderwerp bezig was. Ik heb de leerlingen dus niet gevraagd naar vaardigheden bij andere vakken en hoe ze die voor geschiedenis inzetten. De reacties van alle klassen heb ik apart verwerkt en in een totaaloverzicht gezet. Alles is handwerk en wel dat van een amateur als het gaat om statistiek. Ook deze kanttekening lijkt mij op zijn plaats omdat ook die vaardigheid een vak apart is.

Verder zal ik kort ingaan op de technische aspecten van het lezen met betrekking tot mijn vak geschiedenis en het RT-boekje dat ik voor mijn leerlingen in navolging van Duits wil samenstellen.












1.1 Leesvaardigheidsonderwijs bij zaakvakken
De problematiek die ik in de inleiding heb beschreven wordt onderstreept door de Vereniging van Samenwerkende Landelijke Pedagogische Centra in haar brochure “Het staat er toch!”, omgaan met teksten in de vakken. Zij bepleit een schoolbrede aanpak van de leesvaardigheid en draagt daar verschillende redenen voor aan, die ik onderschrijf. Hoewel ik hier met mijn eigen vak begin, zou ik na afloop van dit onderzoek op school de mogelijkheid van zo’n schoolbrede aanpak willen bekijken. Een collega van Nederlands wil de mogelijkheden hiervan graag mede helpen verkennen. De Boer c.s. zien het zo:
In veel vakken is taalvaardigheid een vereiste. Meer nog, bij een aantal vakken dat voorheen niet talig was – de bèta’s – wordt steeds meer geschreven en daarmee meer vaardigheden van de leerlingen verwacht. Toch zijn er veel klachten over de taalvaardigheid van leerlingen. Mijn eigen ervaring is dat die in de 4e klas weinig beter is dan die in de 3e. Leerlingen vergeten vaak het tweede deel van een vraag – vooral die van het type licht-je-antwoord-toe – of ze hebben in het geheel niet begrepen wat er van hen gevraagd wordt. De steeds groter wordende zelfstandigheid in de bovenbouw maakt bovendien dat instructies ook op papier staan en het goed uitvoeren van die instructies valt of staat bij de leesvaardigheid van de leerling. Het bewust omgaan met leesstrategieën bevordert het werk dat de leerling aflevert. Kortom: het succes van de leerling is in grote mate afhankelijk van zijn studievaardigheden.
Leesvaardigheid bij zaakvakken is bij leerlingen een ondergeschoven kindje: ze krijgen er geen cijfers voor, dus het kan hen weinig schelen. We moeten onze leerlingen ervan doordringen dat een gebrek aan leesvaardigheid hen misschien dan geen punten oplevert, maar wel punten kan kosten en er onszelf van bewust zijn dat er in de onderbouw veel aandacht nodig is voor deze vaardigheid, wil de gang naar de bovenbouw een succesvolle zijn.

Er vindt haast geen transfer plaats: wat leerlingen aan leesvaardigheid bij alle verschillende vakken leren, nemen ze niet mee naar andere vakken. Ze zullen niet zomaar bij geschiedenis toepassen wat ze bij Nederlands hebben geleerd en vice versa. Voor de meeste van hen zijn dit twee totaal gescheiden vakken, de informatie die ze opdoen wordt zelfs gescheiden opgeslagen in een geheugensysteem dat bij een specifiek vak hoort (systeemscheiding). Er moet bewust gewerkt worden aan het tot stand brengen van een verband tussen verschillende vakken. Ook het onderscheid dat vakken zelf maken staat dit in de weg. Er zou dus moeten worden gekeken naar wat de vakken aan gemeenschappelijks aanbieden en dat zou op elkaar kunnen worden afgestemd. Leerlingen leren zo dat wat ze bij het ene vak hebben geleerd, ook toe kunnen passen bij een ander vak.
Hier komt bij dat de status die teksten hebben bij talen een hele andere is dan bij vakken als geschiedenis. Bij Nederlands is tekst het middel om de leesvaardigheid aan te leren en te verbeteren, bij geschiedenis is de leesvaardigheid juist het middel om de inhoud van de tekst te doorgronden en te kunnen opslaan. Het opdoen van kennis over de inhoud van de tekst is bij talen bijzaak. Bovendien heeft de training van leesvaardigheid bij Nederlands voor velen onvoldoende invloed op de zaakvakken. Mijn machteloze uitroep “dat hoort toch bij Nederlands thuis!” is dus een volstrekt loze: ik zal er zelf iets aan moeten doen en structureel aandacht moeten gaan geven aan leesvaardigheid.

Op het OLV vindt er al samenwerking op dit vlak plaats tussen de moderne talen, maar dit geldt nog niet voor andere disciplines. De talen hebben voor de onderwerpen tekstverklaring, het schrijven van brieven en spelling boekjes samengesteld waarin leerlingen per vak zien wat er met het betreffende onderwerp wordt gedaan. Er is sprake van gestandaardiseerde terminologie en strategieën en leerlingen zien dat de vakken niet volledig op zichzelf staan.
De gammavakken zouden naar hun voorbeeld ook meer samen kunnen werken en met elkaar afstemmen wat we op het gebied van leesvaardigheid doen. Dit alles het liefst onder de bezielende leiding van de collega’s Nederlands en hen die gespecialiseerd zijn in remedial teaching. Zij mogen op onze school expert worden geacht op het gebied van het leesvaardigheidsonderwijs. Het is een vereiste om gebruik te maken van dezelfde methode en terminologie. Op deze manier wordt leesvaardigheid gestandaardiseerd en bevorderd, helemaal als de vakken per jaarlaag de leesvaardigheid in estafettevorm behandelen. Dat zal voor zaakvakdocenten niet makkelijk zijn, maar zij zullen zich moeten gaan bekwamen in leesvaardigheidsonderwijs. Volgens de schrijvers van “Dat staat er toch!” hoeft overigens niet iedere les door ieder vak aandacht te worden besteed aan het lezen: 15 tot 20 keer oefenen, verspreid over het schooljaar en verschillende vakken zou voldoende moeten zijn. Dat zou betekenen dat ieder vak ongeveer twee keer per jaar expliciet stilstaat bij het lezen, liefst in estafettevorm. Als er dan leerstofteksten gebruikt worden bij de oefeningen, hoeft de training maar weinig extra tijd te kosten. In het geval er gekozen wordt voor een andere didactische benadering kost het de docent wel tijd.

Volgens de schrijvers is een schoolbrede aanpak van leesvaardigheid dé oplossing voor de problemen die er op het gebied van de leesvaardigheid spelen. Nu biedt het platform allerlei cursussen aan en wil deze graag promoten, toch worden er in het boekje een aantal oplossingen en handvatten aangereikt voor het aanpakken van de leesvaardigheid op schoolbreed niveau zonder dat het direct noodzakelijk is op cursus te gaan. Het doel van de publicatie is professionaliseren van het leesvaardigheidsonderwijs bij zaakvakken.
De schrijvers menen dat het uit den boze is om te beginnen met het aanleggen van een langetermijnleerlijn (“longitudinale leerlijn”), maar dat het zaak is eerst uit te vinden wie er intern op dit gebied als expert kunnen worden aangewezen. De expertgroep – die overigens niet alleen deskundigen maar ook geïnteresseerden bevat – kan zich door middel van een praktijkgerichte cursus bekwamen in de omgang met teksten in de vakken om deze kennis vervolgens te verbreden. Hierbij krijgen collega’s cursus van de experts en kunnen er docentenwerkplaatsen worden ingericht om de secties te bedienen. Uit deze samenwerking komen producten voort als concepten, werkmateriaal en lesvoorbeelden en pas dan kan worden begonnen met de langetermijnleerlijn. Deze bestaat uit een overzicht van de aanpak per niveau, leerjaar en vak. Van binnenuit concreet aanpakken en invoeren i.p.v. top-down theoretiseren dus.

De invoering van leesvaardigheidsonderwijs dient overigens niet alleen het belang van de leerlingen. Vakdoelen zullen makkelijker worden gehaald als leerlingen beter leren omgaan met het inzetten van leesstrategieën. Als de deelnemende collega’s voldoende overtuigd kunnen worden van het nut van leesvaardigheidsonderwijs voor de leerlingen, maar ook voor henzelf, dan moet een project zo concreet als dit wel doorgang kunnen vinden.

Ik voorzie hier wel een klein probleem: collega’s moeten eerst gemobiliseerd worden en veel tijd steken in het zich bekwamen in leesvaardigheidsonderwijs en pas op langere termijn echt aan de slag kunnen met het geleerde. De cultuur op het Onze Lieve Vrouwe Lyceum is zodanig dat veel collega’s erg gehecht zijn aan hun zelfstandigheid. Komend schooljaar ligt er een mooie kans voor het invoeren van gestandaardiseerd leesvaardigheidsonderwijs als de gammavakken samen aan de slag gaan met activerende didactiek.
Het zou te ver voeren om direct de hele invoeringsstrategie van het platvorm te volgen. Eerst zal ik mijn collega’s van de sectie moeten overtuigen van het nut van leesvaardigheidsonderwijs voor ons vak. Vervolgens zullen zij zich in moeten lezen opdat er overleg gevoerd kan worden over het hoe en waarom van de nieuwe leervorm. Hier zal ik later nog op terug komen. Toch is het uitermate zinvol om te kijken naar de implementatiestrategie zoals het platvorm dat voorstaat.








Ter bevordering van de implementatie van het leesvaardigheidsonderwijs dienen de volgende zaken volgens De Boer in de gaten gehouden te worden:
	realiseerbaarheid
	docenten sturen zelf, maken zelf keuzes, er wordt niet van bovenaf gestuurd
	de “ambachtelijke vaardigheden” van docenten staan centraal

Afdwingen werkt niet omdat collega’s de zin van het nieuwe moeten inzien. Anders wordt er gesaboteerd, wordt er niets mee gedaan. De “taakopvatting” van collega’s zou daartoe kunnen worden beïnvloed, d.m.v. het inhuren van externen, het opzetten van een expertgroep, het als zinvol laten ervaren van leesstrategieën. Eventuele kloven dienen te worden gedicht door te onderhandelen: wissel ervaringen uit, concretiseer je plannen, zorg ervoor dat de expertgroep niet alleen heel veel kennis in huis heeft, maar ook het belang van leesvaardigheidstraining kan overbrengen.
Er zijn ook verschillende taken voor de schoolleiding weggelegd bij de invoering van leesvaardigheidsonderwijs. Zo zal deze het beleid van de school moeten aanpassen: dit zal het omgaan met teksten in de vakken prominent op moeten voeren. Er zullen kaders en procedures moeten worden vastgelegd waarin afspraken omtrent inzet, productie en aanwezigheid worden neergeschreven. Daarnaast ligt er een rol voor de schoolleiding in het samenstellen van de expertgroep en dient zij er zorg voor te dragen dat het werk van de expertgroep in het taakbeleid wordt opgenomen. Zij evalueert, plant samen met de expertgroep en zorgt voor (tijdelijke) externe ondersteuning van de experts.

Om de implementatie vorm te geven zal er een traject uitgeschreven worden. Dit behelst de voorbereiding en de uitvoering van de plannen. 
De voorbereiding bestaat uit:
1.	de prioritering van het onderwerp leesvaardigheid tijdens een bijeenkomst, een soort verantwoording
2.	het beschrijven van de uitgangspunten van het project en het zoeken naar mogelijke leden voor de expertgroep
3.	het schrijven van het projectplan met de expertgroep. 

Bij de samenstelling van de expertgroep zal er rekening worden gehouden met de spreiding van vakken, kennis van en affiniteit met het onderwerp leesvaardigheid, leden moeten doordrongen zijn van het belang van het verbeteren van de leesvaardigheid van leerlingen. Het is niet erg van belang om rekening te houden met een juiste verhouding in het aantal onder- en bovenbouwdocenten. Voor het projectplan staan voorbeelden op de site omgaanmetteksten.nl. 

De uitvoering wordt door de schrijvers over 3 schooljaren uitgespreid. De beschrijving hiervan is erg geënt op de cursussen die APS, CPS en KPC-Groep geven. Het is natuurlijk de vraag of school ervoor te porren is de beoogde leden van de expertgroep op cursus te sturen. De eerder genoemde site geeft een lijst met scholen die hebben meegewerkt aan de totstandkoming van de site en de brochure. Het zou dus mogelijk zijn dat, in het geval dat de expertgroep niet op cursus gaat, bij andere scholen kan worden gekeken naar ervaringen, materiaal en dan daar de best practice uit te halen voor het OLV.  Dat is natuurlijk ook raadzaam als de leden van de expertgroep wel op cursus gaan omdat de cursus dan meer aan zou kunnen sluiten bij specifieke behoeften van het OLV. Mijn persoonlijke ervaring met cursussen is dat een substantieel deel ervan kan bestaan uit vaagheden en open deuren. Zonde van tijd en geld. Door zich eerst te oriënteren kan de expertgroep onderhandelen met de aanbieders van de cursus.
Het eerste jaar wordt ingericht voor de cursus / opleiding van de expertgroep, de presentatie van expertgroep en projectplan aan de collega’s, het uitproberen van lesvoorbeelden en het plannen en werven van mensen voor periode 2.
In de eerste helft van het tweede jaar zal de oorspronkelijk expertgroep moeten worden aangevuld met nieuw bloed (ongeveer de helft zou volgens de schrijvers afvallen), dat moet worden bijgeschaafd d.m.v. een startcursus, te geven door de oude garde. De expertgroep zou een vervolgcursus kunnen volgen en de leesstrategieën in de eigen lespraktijk moeten uitproberen. Het tweede deel van het 2e jaar wordt ingeruimd voor het uitzwermen van de expertgroepleden over de secties / vakgroepen, het houden van een startcursus voor collega’s, bij voorkeur eerst aan hen die lesgeven in de 3e en 4e klassen.
Het derde jaar begint met een vervolgcursus door experts aan collega’s waarbij alles dat aan materiaal, concepten en ervaringen is verzameld, wordt ingezet. Pas hierna wordt in de loop van het jaar een langetermijnleerlijn per vak vastgelegd. Het vastleggen hiervan wordt dus pas gedaan nadat het leesvaardigheidsonderwijs ingebed is in het schoolbeleid en volledig is ingevoerd.

De cursus die aangeboden wordt door het platform bevat de volgende onderdelen:
	aanbrengen van kennis over leesvaardigheidsonderwijs
	didactische benadering ervan, ook in de vorm van activerende werkvormen
	werken naar een standaardterminologie
	handvatten voor het implementeren en het uitdragen van het geleerde aan collega’s
	maken van materiaal en lesopzetten





In haar artikel “De complexiteit van begripsontwikkeling” beschrijft Carla van Boxtel de problematiek rond het gebruik van historische begrippen. Deze vormen juist de basis van de historische wetenschap en ook het schoolvak ontkomt er niet aan ze te gebruiken.

Het probleem met de begrippen is dat ze vaak te abstract, complex en erg theoretisch zijn. Ons vak is ontzettend talig en vraagt daarmee veel van de taalvaardigheden en het denkvermogen van onze leerlingen. Zij zijn niet goed in staat begrippen zelfstandig eigen maken: de leerling reproduceert wel, maar begrijpt niet wat hij opschrijft.
In mijn lessen geef ik uitleg van de begrippen, stel vragen aan de leerlingen over wat het zou kunnen betekenen. Ik vertel dat de begrippen een kapstok zijn voor hun kennis van het hoofdstuk en dat daar de stof aanhangt. Voor mijn leerlingen staan ze echter apart in een opdracht (bij Bronnen altijd vraag 1 van de paragraaf) waardoor de begrippen los komen te staan van de stof. Je ziet het terug in samenvattingen: de begrippen staan fysiek apart vermeld en komen niet terug in de samengevatte tekst. 
Abstracte begrippen worden vaak pas op latere leeftijd begrepen. Kinderen zijn in staat om concrete begrippen te bevatten, maar abstracte nog veel te weinig. Bovendien hebben zij meer oog voor karakteristieke kenmerken dan voor de karakteriserende. Het is echter moeilijk te zeggen wanneer kinderen een hoger abstractieniveau aankunnen. Daar komt bij dat de chronologische opbouw van het geschiedenisonderwijs het moeilijk maakt om in de lagere klassen alleen met concrete begrippen te werken, want democratie is uitgevonden door de oude Grieken en leerlingen zijn daarmee dus al vroeg bezig met zaken als macht, samenleving en economie. Als laatste kent het vak nog een probleem: er is weinig sprake van herhaling of referentie naar voorkennis. De meeste hoofdstukken zijn nieuw en bevatten onderwerpseigen begrippen. Juist die herhaling zorgt voor een stevige basis van waaruit nieuwe dingen sneller te leren zijn. Dit zal enigszins veranderen met het nieuwe examen omdat deze stof zonder herhalen niet te behandelen valt.
Als leerlingen begrippen echt begrijpen kunnen ze er mee spelen, maar de meesten zijn deze kunst niet meester, ook niet in de bovenbouw. Kijk ik dan naar mezelf dan moet ik zeggen dat het mij pas lukt sinds ik ben gaan studeren. Met andere woorden: sinds ik wat ouder ben en beter in staat ben om abstract te denken. Hoeveel kan ik mijn leerlingen dan kwalijk nemen?

Beheersing houdt in dat de leerling niet alleen het begrip snapt maar ook een analyse kan maken van de gebeurtenis / situatie waar het begrip betrekking op heeft. Bij veel begrippen die in verschillende perioden terugkomen (dictatuur, -ismen, slavernij) kan de leerling deze dan weer toepassen en zal deze sneller grip krijgen op de nieuwe onderwerp waarin het begrip voorkomt. Dit wil voor mijn lespraktijk zeggen dat ik het begrippenkader anders zal moeten behandelen, met een eigen aantekening. Helaas kan ik zelden kiezen welke begrippen ik gebruik en welke ik weg wil laten omdat ze in de tekst van het boek staan. Minder belangrijke begrippen zal ik als omschrijfvraag opvoeren, de kernbegrippen zet ik vaak in een toepassingsvraag. De omschrijving van het boek is vaak zo abstract en zwaar verwoord dat leerlingen het van buiten moet leren om hem überhaupt te kunnen reproduceren. Domweg stampen en opdreunen is mij een doorn in het oog: ik wil bouwen aan inzicht en begrip. Het maakt dus wel degelijk verschil als ik zelf de omschrijving maak of leerlingen zelf aan het puzzelen zou zetten.

Het bovenstaande betekent dus dat het leesprobleem niet zozeer alleen met lezen te maken heeft: het opslaan van (abstracte) begrippen is voor (onderbouw)leerlingen ontwikkelingstechnisch een probleem. Als ze de begrippen niet begrijpen, missen ze dus een groot deel van hun basis en wordt het voor hen ook moeilijker om begrippen toe te passen. 
Dit laat echter onverlet dat begrippen nu eenmaal een belangrijk onderdeel van het vak vormen. Er ligt hier dus een grote taak voor de docent om de begrippen wel begrijpbaar te maken. Dat kan zijn door de begrippen zodanig te herschrijven dat de leerling ze echt begrijpt, grip krijgt. Ik doe dit wel, maar vaak laat ik de vraag aan de leerlingen: zij moeten met het probleem komen. Als een hoofdstuk wat moeilijker is, lees ik klassikaal en dan laat ik een leerling uitleg geven of leg zelf uit. Het fenomeen begrip zou in ieder geval structureler aandacht moeten krijgen in de les. Dit schrijvend realiseer ik me dat een andere manier om met begrippen om te gaan is door de leerlingen in groepjes begrippen te laten omschrijven in hun eigen taal en deze omschrijvingen dan te bespreken. Dat vraagt veel tijd maar zal na verloop van tijd sneller gaan. Dan zijn ze actief bezig, leren de tekst in te zetten om er betekenis uit te halen en ze kunnen van elkaars leesstrategie leren.

Om meer en vooral anders te oefenen met begrippen en leerlingen zich deze op een actievere manier eigen te laten maken, hebben Jan de Vries en zijn collega’s de opdrachtenseries “Welk Woord Weg” en “verboden te zeggen” ontwikkeld.
Volgens hen blijven begrippen beter hangen en krijgen ze meer betekenis door ze in samenhang met elkaar te plaatsen. In de opdracht moet de leerling een begrip in een netwerk plaatsen of een begrip uit een serie halen dat er niet thuishoort en beargumenteren waarom hij dat doet. Puzzelen met begrippen dus, waardoor de leerling moet nadenken over de betekenis en inzicht ontwikkelt voor de onderlinge samenhang ervan. Bovendien leert hij hoofd- en bijzaken te schikken waardoor er een heel netwerk aan begrippen ontstaat. De opdracht kan in ieder leerjaar en op elk niveau worden ingezet: de hoeveelheid en het abstractieniveau bepalen de zwaarte van de oefening. Het spreekt m.i. voor zich dat de argumenten voor het weghalen, dan wel plaatsen van een begrip volledig historisch moet zijn zoals daar zijn tijd, ruimte, oorzaak, omstandigheden.
Op deze manier leert een leerling een begrip te begrijpen en wordt het minder abstract, bovendien leert een leerling zijn inzicht te beargumenteren. Het begrip wordt in een context geplaatst waardoor die vetgedrukte woorden in de tekst, die zo mooi op een rijtje in vraag 1 staan, niet meer als een appendix bij de samenvatting en de leerstof worden beschouwd. Dat mijn leerlingen leren om verbanden tussen voorheen abstract gewaande begrippen te leggen, zal zeker van pas komen in het ontwikkelen van leesvaardigheid: het vinden van verbanden binnen een tekst of hoofdstuk.

Nog een manier om anders om te gaan met begrippen is “Verboden te Zeggen”, ook ontwikkeld in Nijmegen. Hierbij denkt een leerling hardop na over de betekenis van een begrip. Op quizwijze wordt stampen voorkomen en het begrijpen centraal gesteld. Leerlingen moeten begrippen raden aan de hand van een omschrijving door hun klasgenoten, waarbij het verboden is bepaalde woorden in de omschrijving te gebruiken. Die verboden woorden kunnen door de leraar aangedragen worden, maar de klas kan deze ook zelf verzinnen. Zo kun je in een betrekkelijk korte tijdspanne – ongeveer 20 minuten – begrippen leren met je klas. Klassikale verwerking is niet geboden: leerlingen kunnen dit ook in groepjes doen. 
Los van het feit dat leerlingen in deze oefening bezig zijn met historische begrippen, zijn ze ook op een creatieve manier met taal bezig. Ze moeten zoeken naar passende alternatieven, synoniemen, voor verboden woorden waardoor de woordenschat – ook al zo’n hekel punt – vergroot wordt. Door het klassikaal te doen leren taalzwakkere kinderen van hen die kundiger zijn op dit vlak. We zien hier een onbedoeld maar mooi bijproduct en opnieuw een bewijs van de taligheid van ons vak.


1.3 Beantwoording van historische vraagstukken
Chris Keuken heeft jarenlang gestoeid met het gegeven dat leerlingen vragen niet consistent beantwoordden en zelfs onderdelen van vragen vergaten. In de loop van de tijd heeft hij een redelijk sluitende oplossing gevonden voor dit probleem: zijn flappen. Hiermee reikte  hij zijn leerlingen modellen aan voor het beantwoorden van standaard vraagstukken. Veel vragen bij geschiedenis hebben ongeveer dezelfde strekking: verschillen duiden, continuïteit / discontinuïteit, uniek / generiek, betrouwbaarheid van bronnen, mate van objectiviteit en zo nog een aardig aantal. Met zijn flappen heeft hij als het ware formules gemaakt waarmee de leerlingen deze vraagstukken iedere keer opnieuw op dezelfde wijze kunnen afwerken.

Dit heeft een aantal gevolgen gehad. Zo werden de formuleringen van zijn leerlingen eenduidiger, wat bovendien het nakijken voor Keuken vergemakkelijkte. Hier komt bij dat leerlingen minder vaak antwoordelementen vergaten. Leerlingen hadden er niet alleen baat bij bij het beantwoorden van vragen; ook het schrijven van betogen ging hen beter af. Keuken dreigt echter wel om van alles een flap te willen maken. In de paragraaf die hierna volgt zal ik kort ingaan op de reductie van dat aantal flappen tot 3.

Mijn vraag is: wat doet Keuken met de flappen op een toetsmoment? Allemaal omdraaien of weghalen. Hij zegt er wel iets over m.b.t. zijn brugklassen, die de flappen op A-4-formaat bij de toets mogen gebruiken. Niets over de andere klassen. Als hij de flappen laat hangen is het geen wonder dat de beantwoording beter gaat: de leerlingen hebben hun houvast altijd bij de hand. Het lijkt mij dat leerlingen een zekere onafhankelijkheid van de flappen moeten ontwikkelen, omdat ze uiteindelijk ook schoolexamens en een centraal schriftelijk zullen moeten maken. Het is wel duidelijk dat tegen die tijd voor de meesten geldt dat de gestandaardiseerde beantwoording zal zijn ingeklonken. Kunde is – in tegenstelling tot kennis – nu eenmaal niet zo snel eigen te maken, het moet inslijten. Door herhaling op een gestandaardiseerde wijze zal een leerling het veel sneller kunnen.
Collega’s wierpen Keuken tegen dat hij zijn leerlingen kunstjes aanleerde en geen inzicht. Het kunstje vormt echter de basis voor het ontwikkelen van dat voor geschiedenisleerlingen zo broodnodige inzicht. Het moet – net als kunde – langzaam groeien, inklinken.
Keuken merkt ook op dat veel leerlingen het antwoord vaak wel weten, maar geen idee hebben hoe dat te verwoorden. Hierin zijn de flappen ook van grote waarde omdat ze een kader vormen waarbinnen een leerling zijn antwoord kan formuleren. Deze houvast zou ik ook mijn leerlingen willen bieden want ook ik kom dit probleem vaker tegen: de leerling die denkt “dat weet ze toch wel?” en dan de helft van het antwoord laat zitten. Resultaat: nooit de volle mep aan punten en een continue herhaling van het vergrijp, hoe vaak ik ook uitleg dat dát niet de bedoeling is.

Ook dit zou dus betekenen dat mijn leerlingen niet zozeer slecht lezen, maar op onvoldoende gestructureerde wijze strategieën tot beantwoording aangereikt hebben gekregen. Ik probeer mijn leerlingen wel zoveel mogelijk mee te geven over het inzetten van antwoordstrategieën. Voor en na het proefwerk hebben we het daarover, tijdens het nakijken van huiswerk, maar ik heb er nooit structureel aan gewerkt.
Tijd dat ik het wel ga doen. Volgend schooljaar wil ik hier mee aan de slag gaan: de oplossing van het probleem zal een combinatie moeten worden tussen lees- en antwoordstrategieën. Jammer is wel dat ik de klassen die ik lesgeef niet alle jaren heb en dat mijn vakbroeders zó ontzettend eigenwijs zijn, dat ik het hen waarschijnlijk niet aangepraat krijg. Enfin, in dit onderzoek wil ik mezelf echter toch tot het lezen beperken, niet in het minst omdat lezen bij mij toch in verhouding het meest onderbelicht blijft in de les en mijn onmacht op dit vlak het grootst is.


1.4 National Literacy Trust
In het Verenigd Koninkrijk bestaat heel veel interesse in leesvaardigheid en geletterdheid en de vraag hoed deze bij jongeren te verbeteren. De site http://www.nationalliteracytrust.org.uk (​http:​/​​/​www.nationalliteracytrust.org.uk​) staan veel artikelen over dit onderwerp. De meeste van de artikelen die ik gelezen heb gaan over leesproblemen en zijn voor dit onderwerp van minder belang. De artikelen van Christine Counsell zijn dat wel omdat zij de koppeling maakt met het vak geschiedenis.

Counsell, Senior Lecturer in Education Teaching aan de Cambridge University School of Education, legt een verband tussen het vak geschiedenis en leesvaardigheid. Ook zij vindt dat leesonderwijs thuishoort in de zaakvakken. Ieder vak kent zij eigen manier van werken met bepaalde soorten informatie om vragen te beantwoorden, die op hun beurt voor al die vakken anders zijn. De methodes om die vragen te stellen moeten expliciet aan de leerlingen worden aangeleerd, met visie opdat de leerlingen ook daadwerkelijk vooruitgang boeken. Als leerlingen door herhaling van deze methoden worden gemotiveerd tot kritisch nadenken, worden de mogelijkheden van hun taalvaardigheid eindeloos.
De vaardigheden dienen op een natuurlijke manier gedoceerd te worden, waarbij consequent gebruik wordt gemaakt van de structuur en logica van ieder vak, ook van de historische begrippen. In haar artikel “Why was Becket murdered? Using history to help pupils sort, classify and analyse” zegt ze dat het gebruik van historische verhalen in de les de denkvaardigheden van leerlingen verbetert. Verhalen motiveren, zijn een krachtig middel bij het leren en zijn een effectief middel om ingewikkelde materie op eenvoudige wijze uit te leggen. Geschiedenis is zoveel meer dan het verzamelen van feiten. Het gaat om het vergaren van kennis en de vaardigheid te zien hoe die kennis is opgebouwd. Leerlingen hebben taal nodig voor het ontrafelen van bronnen en argumenten en het opzetten van een eigen argumentatie.
Bij het vak geschiedenis gaat het vaak om het specifieke, maar over het algemeen zien we dezelfde technieken, benadering en conceptuele patronen terug. Er is door alle thema´s en tijden heen sprake van 3 structuren (organisatieconcepten) in het vak, te weten (1) oorzaak en gevolg, (2) verandering en continuïteit en (3) overeenkomsten en verschillen. Deze worden gebruikt om te onderscheiden wat relevant is voor de beantwoording van historische vraagstukken. Als ze regelmatig worden herhaald, leren de leerlingen boven het detailniveau te treden en gaan ze over tot procesmatiger denken, schrijven en spreken.
Docenten moeten zich bewust zijn van deze concepten en ze inzetten voor lees- en schrijfonderwijs. Nu is dat in ons eigen onderwijssysteem inmiddels heel gebruikelijk, al worden de concepten in Bronnen pas in de loop van de tijd aan de leerlingen geïntroduceerd. Wij zouden ze vanaf dag 1 expliciet kunnen laten zien, ook al zijn ze voor de brugklassers nog wat abstract. Voor hen zou het euvel van abstractie kunnen worden opgelost door met veel dagelijkse en voor hen aardse voorbeelden te oefenen: de structuurbegrippen gaan alledrie over leven en tijd. Hierbij komen de flappen van Keuken erg van pas, al heeft hij de neiging voor alles een flap aan de muur te hangen. Om het voor de leerlingen eenvoudig en overzichtelijk te houden zijn er eigenlijk maar 3 nodig. Als dit jaar na jaar opnieuw wordt gedoceerd, gaan de leerlingen bovendien vanzelf vooruitgang zien: ze hebben de houvast steeds minder nodig.







Op de later te behandelen tekstsoorten die bij geschiedenis veel voorkomen zijn verschillende leesstrategieën los te laten. De methode Nieuw Nederlands onderscheidt 6 leesstrategieën, daar waar Taallijnen er 5 aanleert, bovendien gebruiken ze allebei andere termen voor die strategieën. Hier zien we dus het belang van het werken met eenduidige terminologie en het vasthouden aan de methode Nederlands als leidraad in het aanleren van strategieën. In het geval van het OLV zal Taaldomein gevolgd gaan worden omdat dat vanaf komend schooljaar wordt ingevoerd. Toch wil ik hier Taallijnen aanhouden, omdat dat nu nog wordt gebruikt en ik nú mijn (voor)onderzoek wil afronden.

Taallijnen maakt de leerlingen in de eerste 3 leerjaren vertrouwd met de verschillende leesstrategieën, die overigens allemaal weer uiteenvallen in deelstrategieën. Het eerste jaar staat helemaal in het teken van verkennend lezen, in de volgende jaren volgen de overige 4. Dat maakt dat het volgende lijstje ontstaat:
1.	verkennend lezen: eerste kennismaking met de tekst, met opbouw, kenmerken, doorgronden wat de schrijver zich ten doel heeft gesteld, wie zijn publiek is, voorkennis activeren, hoofdgedachte analyseren
2.	nauwkeurig lezen: doorgronden wat er in de tekst staat, hoe wordt de tekst weergegeven, hoofd- en bijzaken scheiden
3.	zoekend lezen: informatie zoeken aan de hand van een onderwerp: in welke bron is de juiste informatie te vinden, snel zoeken naar die informatie
4.	studerend lezen: strategie waarmee informatie moet worden opgeslagen: hoofd- en bijzaken op een rij krijgen d.m.v. een samenvatting
5.	kritisch lezen: de leerling maakt zichzelf een beeld van de kwaliteit van de tekst. Wat is de bedoeling van de schrijver, is de informatie betrouwbaar, suggestief, actueel? 

De gekozen strategie heeft alles te maken met het doel van de opdracht en voor het bereiken van 1 doel moeten soms meerdere strategieën worden aangewend. Leerlingen zullen moeten leren welke strategieën zij wanneer in moeten zetten. 

Natuurlijk hebben leerlingen kennis nodig om de vaardigheden die wij hen aan willen leren, toe te kunnen passen. Wij van geschiedenis zullen de leesvaardigheidstraining aan moeten passen aan onderwerpen die de leerlingen op dat moment al hebben gehad of waar zij mee bezig zijn. De methode kan dus niet zomaar op een willekeurig tijdstip voor een willekeurige jaarlaag worden ingezet. De vaardigheden blijven beter hangen wanneer ze gekoppeld zijn aan bekende onderwerpen.

Bij het lezen kan dat wat er verwerkt is zichtbaar worden gemaakt in een product: een samenvatting, een schema, een chronologie, een presentatie. Voor dat eindproduct tot stand komt, kun je als docent het proces daar naartoe voor leerlingen, maar ook voor jezelf laten zien door hen te laten onderstrepen. Zo worden leerlingen zich er ook van bewust dat zij een proces doorlopen.

Om de transfer tot stand te brengen is het belangrijk dat geschiedenis bij het maken van een methode uitgaat van wat er bij Nederlands en de studielessen aan leesvaardigheid wordt aangeleerd. Op deze manier wordt de zo nodige standaardisering gerealiseerd die ervoor zorgt dat leerlingen zich de vaardigheden sneller eigen maken. Om het leren te vergemakkelijken kunnen de stappenplannen – zoals ook met historische vaardigheden kan worden gedaan – op posters in de klas worden opgehangen. 

Het is bij het aanleren van leesvaardigheden bij de zaakvakken wel belangrijk dat de teksten die gebruikt worden, authetieke zijn. De teksten uit leer- en werkboeken zijn over het algemeen al sterk voorgestructureerd. Leerlingen zijn zich daarvan vaak niet bewust van deze voorstructurering (externe sturing). Zij zullen hierop gewezen moeten worden, waardoor zij effectiever kunnen leren. Deze externe sturing kan echter ook nadelige effecten hebben. Zo kunnen leerlingen erg afhankelijk worden van externe sturing, zodanig dat zij extra moeite krijgen met teksten waar daar geen sprake van is. Zo kan het onderscheiden van hoofd- en bijzaken een probleem worden. Bovendien kan het leerlingen die beter lezen erg remmen: zij willen zelf kunnen strepen en structureren. De mate van structurering verschilt overigens sterk per methode.
Het is wel erg belangrijk dat de omgang met teksten expliciet bij de beoordeling van het leerproces betrokken wordt. Er kunnen bijvoorbeeld cijfers gegeven worden voor uittreksels die leerlingen geschreven hebben. Daarnaast zullen de geleerde methoden terug moeten komen in proefwerken. Leerlingen zullen dan ook geconcentreerder bezig zijn met de vaardigheden, ze worden er immers voor beloond en kunnen zien dat ze vorderingen maken.

Vaak verloopt het aanleren van vaardigheden een vast patroon gevolgd:
1.	Introductie: kennismaking met de vaardigheid
2.	Modelleren: de leraar demonstreert de vaardigheid
3.	Oefenen: leerlingen gaan zelf aan de slag, leraar geeft feedback
4.	Uitbreiden en wendbaar maken: leerlingen maken moeilijker opdrachten, worden handiger in het inzetten van de vaardigheid
5.	Reflecteren: leerlingen gaan hun werkwijze na, krijgen feedback. Worden getoetst op beheersingsniveau

De docent zal altijd na moeten gaan of een vaardigheid al eens is geoefend. Als dat het geval is, dan hoeft niet het hele schema doorlopen te worden. Hierin zal overlegd moeten worden met collega-zaakvakken, opdat er zo min mogelijk sprake is van overlap in het aanleren van (lees)vaardigheden. Dat is niet eenvoudig: klassen wisselen geregeld van docent, die zullen allemaal hetzelfde moeten doen. Op het OLV is er wel een voordeel: als docent geschiedenis ga je meestal mee met je 2e klassen naar het 3e leerjaar. Dan is het makkelijker om terug te pakken op wat je eerder hebt gedoceerd.
Het is bij leesvaardigheid niet zo dat wij helemaal bij 0 beginnen. Onze leerlingen weten al een en ander, wat wij doen is bijleren. Dit heeft een negatief gevolg, zoals Christel van Aard al opmerkte: dat het voor veel leerlingen moeilijk is om een eerder aangeleerde methode uit te schakelen en de nieuwe methode helemaal aan te nemen. Als leerlingen dan bij meerdere vakken diezelfde nieuwe methode voorgeschoteld krijgen, is het makkelijker om deze ingesleten gewoonte te doorbreken.





Wilschut maakt in zijn boek een onderscheid tussen 5 tekstsoorten:
1.	leerstofteksten: zakelijk overzicht van de historische werkelijkheid: moeten door leerlingen eigen worden gemaakt voor reproductie
2.	verhalende teksten: maken het verleden aanschouwelijk: kleuren details in, concrete voorvallen
3.	instructieteksten: uitleg m.b.t. een door leerlingen uit te voeren taak
4.	primaire bronnen: authentieke teksten – uit eerste hand
5.	secundaire bronnen: interpretaties van historici gebaseerd op primair bronnenonderzoek
6.	illustratieve teksten: teksten die als verlevendiging van de les / feiten dienen of om stof te concretiseren

Bij Wilschut gaat het om het gebruik van de teksten in de les. Deze dienen afgewisseld te worden om verschillende facetten van het historische vak de revue te laten passeren. Zo moeten primaire bronnen leerlingen trainen in hun onderzoeksvaardigheden, verhalende en illustratieve teksten verduidelijken de stof, maar kunnen leerlingen ook interesse voor het onderwerp ontlokken.

Leerlingen zullen het onderscheid tussen deze teksten moeten leren maken, opdat ze leren onderscheiden welke teksten ze nodig hebben bij het voorbereiden van een toets en welke zij niet zozeer ter reproductie hoeven te kennen. Dat vergemakkelijkt het leren zeer. Alle andere teksten zijn eigenlijk inwisselbaar: deze komen in een andere vorm in het proefwerk terug, althans in mijn geval: ik gebruik altijd andere, wel soortgelijke bronnen als in het boek voor de vraagstelling in de toets.

Wilschut vergelijkt teksten over de Russische Revolutie met elkaar en komt tot de conclusie dat actieve, verhalende, beeldende taal leerlingen meer aanspreekt dan de formelere taal uit de boeken van nu. Mag ik daarbij opmerken dat leerlingen uit de niveaus waar ik aan les geef – Havo en VWO – langzaam maar zeker gewend moeten raken aan een formeler taalgebruik. De boeken worden steeds moeilijker en ze zullen op universiteit en hogeschool ook teksten moeten doorploegen die van een hoger niveau zijn. Niet alles hoeft als een jongensroman te lezen, voor deze omlijsting zorg ik wel tijdens de les. Eigenlijk wil Wilschut leerstofteksten vervangen door verhalender teksten: “leerstofteksten, die een beetje meer de stijl van jeugdboeken gaan vertonen”. Ik vind het zelf wat ver gaan, wat kinderlijk. Laat de leerlingen maar vast wennen: ze zullen zich tenslotte ook door de krant heen moeten worstelen. Bovendien lijkt het taalgebruik van leerlingen steeds armer te worden. 
Hier komt bij dat ik me afvraag hoe leerlingen historische lijnen leren halen uit een verhaal over iemand die in een bepaalde tijd leeft en wiens handelingen worden beschreven zoals die van Lenin door Wilschut. Ditzelfde probleem doet zich voor bij het vak Nederlands waarbij leerlingen romans moeten lezen en vervolgens lijnen door het boek moeten trekken. Hoeveel leerlingen daar moeite mee hebben! Dit zou bepaalde talenten overigens minder kansen bieden: leerlingen die het de eerste 3 jaren van hun schoolcarrière moeten hebben van het straal van buiten leren, zullen met zulke verhalen meer tijd moeten steken in het doorgronden van de tekst voor ze de feiten op een rijtje hebben.

Ik zou Wilschut tekortdoen als ik zijn voorkeur voor het narratieve geschiedenisonderwijs als kinderachtig in de hoek te zetten. De pot zou de ketel verwijten: in mijn eigen onderzoek geef ik de voorkeur aan het verhaal boven de droge feiten en grote lijn. Ik ben het er met Wilschut over eens dat door formele leerteksten af te wisselen met een verhaal of een ooggetuigenverslag, geschiedenis meer gaat leven voor de leerling, maar hij schiet in mijn ogen wat door. Deze illustratieve teksten kunnen zorgen voor de nodige inleving en beleving. Hierbij moet ik wel aantekenen dat onze methode Bronnen niet best geschreven zijn. De teksten moeten vaak extra worden uitgelegd omdat zinnen niet begrepen worden. Meestal laat ik een paragraaftekst klassikaal voorlezen en leerlingen dan een alinea uitleggen. Zo leren mijn leerlingen meteen ook samenvatten en hoofd- en bijzaken scheiden.

Hieronder volgen verschillende soorten historische teksten, die Wilschut in zijn boek onderscheidt met de mijns inziens aan te bevelen leesstrategie.

Leerstofteksten
Deze teksten zijn al erg voorgestructureerd naar aanleiding van de hoofdvraag van een paragraaf, bovendien worden ze vaak al in kleur of lettertype onderscheiden van de andere teksten zoals bronnen. Leerlingen zullen van deze teksten moeten weten dát ze voorgestructureerd zijn, al zal de mate van structurering per methode verschillen. De teksten moeten niet alleen gelezen worden: de leerling zal de informatie eruit moeten opslaan. Om de teksten te doorgronden krijgen ze opdrachten van het werkboek en de docent. Door middel van schema’s, samenvattingen of tekeningen kunnen ze daarna zelf actief verwerken wat er staat: ze vertalen de informatie naar eigen werkbare teksten (translatie). Met dit product kan de leerling vervolgens verbanden leggen en oorzaken en gevolgen analyseren (interpretatie). Om dit te kunnen is het onontbeerlijk dat leerlingen hoofd- en bijzaken kunnen onderscheiden, een kunde waarvan uit de enquête blijkt dat zij er veel moeite mee hebben. Oefeningen en vragen hiervoor heeft Wilschut ook in schema gezet op p. 119.

Bij de eerste kennismaking met deze tekstsoort komt de strategie verkennend lezen van pas, waarna kan er nauwkeurig worden gelezen: wat is van belang? Als de tekst wordt ingezet voor het maken van vragen wordt zoekend lezen worden gebruikt, terwijl bij het leren voor een toets gebruik gemaakt kan wordt van studerend lezen: lezen met als doel op te slaan wat er staat.

Bronteksten
Dit zijn authentieke teksten, al is het zeer raadzaam de taal aan te passen aan het niveau van de leerlingen of te voorzien van noten waarin de betekenis van woorden wordt uitgelegd. Deze teksten zijn niet zo gestructureerd als de leerstofteksten en hier zullen leerlingen veel hebben aan de leesstrategieën. Eerst wordt er gekeken naar wat er in de vraag staat: wat wil het boek of de docent wat ik met de tekst doen. Daarna kan er zoekend gelezen worden. Kritisch lezen wordt ingezet om te zien wat de schrijver heeft beoogd met het stuk of om te zien of de bron betrouwbaar is voor onderzoek.

Instructies
Instructies zijn er in verschillende soorten: voor het maken van vragen en opdrachten, voor het lezen, het toepassen van vaardigheden en het leren. De instructies en de vragen die hierbij gesteld worden moeten helder geformuleerd worden, dat leidt geen twijfel. Ze zouden niet voor meerdere uitleg vatbaar mogen zijn en moeilijke formuleringen uit de weg moeten gaan. Leerlingen moeten snel kunnen zien wat er van hen verlangd wordt. Helderheid is hier het devies: liefst kort maar krachtig. Daar kan de vorm van de instructie een grote rol in spelen: een lap tekst zorgt voor verwarring, bullet points geven meer zicht op wat er nog gedaan moet worden. 

Verhalende en illustratieve teksten
Omdat ik het verschil tussen deze teksten niet zo zie, zal ik ze samen behandelen. Ze behoren niet tot de leerstof, maar kunnen leerlingen wel extra inzichten in het onderwerp verschaffen. Het is zaak dat leerlingen goed lezen, snappen wat er staat en zien wat de tekst met het onderwerp te maken heeft. Verkennend en kritisch lezen zouden hier moeten voldoen: weten wat er staat, welke bedoeling de schrijver met het stuk heeft.








Zoals gezegd: de enquête was al afgenomen toen ik meer vertrouwd begon te raken met het onderwerp. Toch heeft de questionnaire mij vele inzichten verschaft over mijn klassen. Vaak is het beeld dat ik van mijn leerlingen meende te hebben, behoorlijk accuraat gebleken en dat stemt mij gerust. Verder heb ik een paar nieuwe inzichten verkregen die ik hieronder zal delen. De andere uitkomsten zijn in bijlage 3 te lezen.

Wat mij uit een aantal vragen blijkt, is dat heel veel leerlingen – soms atheneum meer dan havo – moeite hebben met de teksten van het boek en het doorgronden van huiswerk- en proefwerkvragen. Ik vind dat erg zorgwekkend, want juist dit zijn de middelen om leerlingen kennis bij te brengen, naast mijn uitleg en eventuele andere opdrachten die ik zelf maak en hen te testen. De basis is blijkbaar te moeilijk of de leerlingen niet voldoende geëquipeerd. Velen hebben moeite met het onderscheiden van hoofd- en bijzaken. Dat is een heel analytische vaardigheid, waarbij het kunnen spelen met kennis en een zekere mate van afstand tot het onderwerp een grote rol spelen. Als ik naar mijzelf kijk, zie ik nu soms pas wat de essentie van sommige onderwerpen is. Ik had daar toen ik op de middelbare school zat ook veel moeite mee en wil nog wel eens in de details blijven hangen. Door mijn leerlingen te helpen met het aanleren van leesstrategieën hoop ik, nee, verwacht ik – na alles wat ik erover gelezen heb – dat het beter zal gaan. Bovendien zal ik in mijn eigen proefwerken rekening houden met de wensen van de leerlingen en hen nog dringender verzoeken vragen te stellen als vragen niet duidelijk zijn.

Wat de klassen verder gemeen hebben is dat ze allemaal graag belangrijke zaken vetgedrukt of cursief willen zien. Dat schept duidelijkheid, dan vergeten ze minder snel dat ze 4 verschillen moeten geven i.p.v. ophouden bij 3 of nog toe moeten lichten wat ze zojuist hebben geantwoord. Wat ik bij de vorm opmerkelijk vind is dat veel leerlingen zeggen beïnvloed te worden door het lettertype van het proefwerk. De keuze tussen Comic of Arial zal wat mij betreft in het voordeel van Arial uitvallen. Teksten van bronnen zet ik altijd in een ander lettertype, daar komt het andere goed van pas.
Tijdens het doorlezen van dit onderzoek vertelde Hanneke Tuithof dat CITO heeft besloten om het lettertype van de eindexamens te wijzigen. Op de CITO-site staat het zo: “De examens 2007 worden geleverd in een gewijzigde lay-out. De lettergrootte is punt 11 (was punt 10), het lettertype is Arial (dat was al zo voor vmbo maar is nieuw voor havo en vwo), en in een aantal coderingen, regelafstand en dergelijke is de lay-out geoptimaliseerd.” Op een andere pagina wordt de reden gegeven: “in deze lay-out is zoveel mogelijk rekening gehouden met kandidaten met een leeshandicap”.​[1]​ Waarom zou ik hier tegenin gaan?

Een wat mij betreft frappant verschil tussen de klassen is het verschil in leerstrategie tussen havo- en VWO. De havisten denken meer strategisch: wat zal ze vragen, dat wat ik al weet ga ik niet nog eens leren, 
Wat mij daarnaast is opgevallen zijn de relatief hoge aantallen leerlingen die zichzelf van 1 leermethode bedienen en geen gebruik maken van de diversiteit aan methodes. Dan vraag ik me nu af of ze deze methode ook bij andere vakken inzetten of zouden ze per vak een andere aanwenden? Een vraag naar hun vertrouwen in de kwaliteit van het leerwerk leert dat de havisten geruster zijn op een goede afloop dan de leerlingen van 3A. Ondanks alle nuanceringen, want ondanks het feit dat er relatief veel zwakke leerlingen in de atheneumklas zitten, zie ik dit nog sterker bij 3 gymnasium. Zij doen langer over proefwerken, zijn niet snel tevreden met een kort antwoord en altijd bang dat het dan nog te weinig is, dat ze slecht zullen scoren. 3HB en 3HC hebben weinig last van dergelijke twijfels: zijn over het algemeen op tijd klaar en besparen zichzelf bovendien extra tijd door wat strategischer te lezen.
Dat laatste houdt in dat leerlingen eerst de vraag lezen en daarna de bron bekijken / lezen, afhankelijk van de vorm. Daarmee richten zij zichzelf en zal het op den duur na veel oefening makkelijker zijn de juiste informatie uit de bron te halen binnen de gegeven tijd. De atheneumleerlingen focussen vaker eerst op de bronnen en daarna op de vraag waarna ze terug moeten naar de bron om het antwoord te zoeken. Dat kost tijd en maakt dat ze geladen met veel tekst op de vraag aanvallen. Hoofd- en bijzaken zijn op dat moment nog niet gescheiden. Ook hier kunnen de leesstrategieën erg van pas komen.

Dit zijn m.i. de meest opmerkelijke zaken die uit de enquête komen. Een dergelijke enquête aan het begin van het jaar verschaft een docent veel inzichten over een klas. Bovendien kunnen proefwerken aangepast worden. Dit hoeft natuurlijk niet ieder jaar: ervaring maakt ook dat je beter in gaat zien wat bij een proefwerk gewenst is en wat niet.


4. De RT-methode van Duits

Zoals ik in de inleiding schreef, zou ik voor mijn leerlingen een geschiedenisversie willen maken van het RT-boekje dat Christel van Aard heeft geschreven voor de leerlingen die moeite hebben met het tekstverklaren voor het vak Duits.
In deze methode neemt zij de leerlingen stap voor stap mee door leesstrategieën die het maken van teksten vergemakkelijken. Voor geschiedenis zou de methode kunnen worden aangepast d.m.v. historische teksten over onderwerpen die de leerlingen kort geleden hebben gehad. Dat betekent dat als je het in de 3e klas zou willen behandelen, de teksten anders zijn dan in de 2e klas. Bovendien is het raadzaam het moment dat het boekje wordt gebruikt, in te plannen. Als het aansluit op wat de leerlingen al weten – op hun voorkennis – zal het geleerde beter blijven hangen.

Het boekje kwam tot stand in het kader van vakbegeleiding van derdeklassers. Op het OLV is het een goede gewoonte om leerlingen die achterlopen of om andere redenen tijdelijk extra hulp nodig hebben, vakbegeleiding te geven. Christel kreeg het onderdeel tekstverklaren onder haar hoede waarbij zij opgedane kennis uit de opleiding Remedial Teaching Voortgezet Onderwijs in kon zetten. In het kader van dyslexie werd gesteld, dat remediëren gaat via het aanleren van strategieën. Christel meent dat wat goed is voor een dyslect, de gewone slechte lezer ook van pas kan komen. Kortom, de gedachte ontstond om de strategieën voor de moderne vreemde talen in kaart te brengen en te voorzien van oefeningen. Op dit moment wordt de methode alleen ingezet bij de vakbegeleiding Duits voor de derde klassen, niet sectiebreed, laat staan MVT-breed.

Aan de hand van 4 vaste teksten werkt Christel in haar boekje 7 leesstrategieën uit. Die worden voorzien van korte opdrachten waarin leerlingen op papier stapje voor stapje onder woorden leren brengen wat inhoud en doel van de teksten zijn. Met vaste iconen zorgt ze ervoor dat de lezer vertrouwt raakt met de methode. Het is, gezien al het voorgaande, van groot belang om de leesstrategieën aan te passen op de methode Nederlands en dat wil ik volgend jaar doen aan de hand van Taaldomein.
Het resultaat voor de leerlingen? Christel: “Voor de leerlingen is het (uit reacties) prettig werken. Ze weten hoeveel tijd ze eraan besteden en vinden het ook prettig om systematisch hun vaardigheid uit te bouwen. Sommige zijn echt verbaasd dat er stapsgewijs gewerkt moet worden om al heel veel informatie te krijgen voordat de tekst echt gelezen moet worden. Wel is het voor sommige leerlingen erg moeilijk om een eerder (zelf) aangeleerde methode los te laten, ook al heeft die methode aangetoond, dat het geen positief resultaat op heeft geleverd.”
Om het resultaat van het geleerde duidelijk te maken hebben leerlingen vergelijkbare teksten gemaakt, die met een (gevoelsmatig) cijfer werden beoordeeld. Voor sommigen is het daarna zaak om te blijven oefenen, anderen zullen moeten sleutelen aan hun woordenschat.
Een kanttekening bij het gebruik van de methode in de derde klassen: leerlingen komen pas met hun leesprobleem als zij een onvoldoende hebben gehaald voor tekst, dus op het moment dat het kwaad is geschied. Christel is van mening dat het aanleren van leesstrategieën eigenlijk al in de 2e zou moeten plaatsvinden, waarna deze in de derde getoetst kan worden. Om dit in de praktijk te brengen heeft Christel een eenvoudiger versie geschreven en vorig jaar gebruikt in haar tweede klas. Helaas biedt het programma voor Duits in de tweede zo weinig ruimte dat collega’s nog niet te porren waren om hetzelfde te doen. Mogelijk dat extra uren Duits dit euvel kunnen verhelpen.

Allereerst introduceert Christel de verschillende leesstrategieën: per strategie legt ze uit wat deze inhoudt en geeft ze puntsgewijs de kenmerken. Iedere strategie krijgt een eigen symbool dat in de oefeningen terugkomt. Voor mijn vak zouden hier de historische teksten kunnen worden geïntroduceerd met de daarop toe te passen strategie(ën).

Om een idee te geven van de werkwijze van het boekje, wil ik de eerste strategie, de oriëntering op een tekst, doorlopen. De eerste oefening begint met titels van artikelen en de leerling wordt hier gevraagd op te schrijven wat volgens hem het onderwerp van het artikel is. De voorkennis wordt daarmee geactiveerd. In de volgende opdracht krijgt de leerlingen meer informatie in de vorm van een afbeelding, waarmee de leerling weer een vermoeden moet beschrijven. Opdracht 3 geeft de ondertitel van het artikel prijs, waarmee de leerling terugkijkt om te zien of zijn vermoeden bij 1 en 2 juist waren. In de 4e opdracht wordt de leerling gevraagd van 4 bronnen te zeggen bij welk artikel zij horen. Voor geschiedenis is dit een heel belangrijke oefening: leerlingen vergeten nogal eens naar de bron van een tekst of afbeelding te kijken, waarmee zij vitale informatie missen over de betrouwbaarheid. De volgende oefening is gewijd aan het doel dat de schrijver heeft met de tekst: wordt er geïnformeerd, geamuseerd of geprobeerd de lezer te overtuigen?
Hierna volgen nog 4 andere teksten waarbij de leerlingen vragen beantwoorden als “waar zou de tekst over gaan?” en “wat is de doelgroep?”. Voor de beantwoording van deze vragen is er per tekst ruimte gemaakt, wat het voor de leerling heel overzichtelijk maakt.
De behandeling van de eerste strategie eindigt met 2 opdrachten waarin leerlingen moeilijke woorden onderstrepen en in een schema een vermoeden over de betekenis ervan neer kunnen schrijven, om de daadwerkelijke betekenis daarna op te zoeken in een woordenboek. Op deze manier krijgt de leerling bewijs zwart op wit of hij in staat is uit de context op te maken wat een moeilijk woord betekent.
Na deze 8 opdrachten volgt het correctiemodel.

Op deze manier zijn er bij iedere strategie teksten met oefeningen geschreven waarmee de leerlingen kunnen oefenen en aan het eind van een strategie kunnen zien of ze zich de strategie voldoende eigen hebben gemaakt. Leerlingen zien dus direct of zij op de goede weg zitten en als dat niet het geval is, kunnen zij direct van hun fouten leren. De teksten beginnen heel kort en worden naarmate de methode vordert langer. Het boekje eindigt met extra oefenteksten, tips en stappenplannen, waarbij voor geschiedenis standaardvraagstukken en een stappenplan voor het bekijken van visuele bronnen kunnen worden toegevoegd. Hierbij kan ook het tekstanalyseoverzicht van Wilschut (p. 115) en het schema m.b.t. translatie en interpretatie bij tekst (p.119) worden gebruikt.





Voor ik aan dit onderzoekje begon dacht ik alleen voor geschiedenis “iets” met lezen te kunnen doen, maar nu weet ik beter. Leesvaardigheid alleen bij geschiedenis aanpakken is weinig effectief, zeker op de lange termijn. Bovendien was een van de grote eye openers van dit stuk dat leerlingen dat wat zij leren bij Nederlands of om het even welk ander vak, zodanig anders opslaan, dat zij het niet meenemen naar en toepassen bij geschiedenis. Ik kan dus blijven uitroepen dat het toch bij Nederlands geleerd is, de leerlingen schieten daar bijzonder weinig mee op. Voor de meesten onder hen zijn het 2 totaal gescheiden vakken.
Het wordt dus zaak om de leesvaardigheid in ieder geval zaakvakbreed aan te gaan pakken en het liefst vanaf het moment dat wij in de vakgroep aan de slag gaan met activerende didactiek omdat dan de muurtjes tussen de vakken gezamenlijk geslecht worden. De vaardigheden die de vakken met elkaar gemeen hebben, zullen gecoördineerd worden aangeboden en leesvaardigheid zou als nieuw fenomeen kunnen worden bekeken. Verder zal ik mij storten op het vervolmaken van een RT-methode voor leerlingen die moeite hebben met lezen bij geschiedenis.

Ik kan derhalve vol overtuiging zeggen dat ik van dit onderzoek “iets” van geleerd heb en er “iets” mee ga doen, te beginnen met een conferentie over lezen in het voortgezet onderwijs in Amersfoort in juni. Daarbij zal ik mij laten leiden door collega’s Nederlands, door hetgeen het samenwerkingsplatform van KPC, APS en CPS heeft geschreven en proberen uit te vissen wat de met hen samenwerkende scholen hebben ervaren bij het invoeren van schoolbreed leesonderwijs. Dan wil ik niet als een wervelwind alles gaan veranderen bij de sectie of de vakgroep, maar kleinschalig beginnen. Het onderzoek en de aanbevelingen van “Dat staat er toch” zijn erg op beleid en een heel directe schoolbrede aanpak gericht, maar ik denk dat een voorzichtiger aanpak meer wonderen zal doen. Mijn collega’s hebben slechts mondjesmaat kennis genomen van mijn nieuwe interesse en zullen niet op stel en sprong het tempo en het enthousiasme kunnen volgen van wat eerder geschreven is. Dus mocht het niet lukken op het moment dat we aan de slag gaan met de activerende didactiek, dan is er geen man overboord.








Leesvaardigheidsonderwijs alleen bij het vak geschiedenis invoeren heeft beduidend minder effect op het lezen van leerlingen, dan wanneer alle (zaak-)vakken op eenzelfde wijze met dit fenomeen om zouden gaan. Oude, ingesleten methoden die niet effectief genoeg zijn, zullen op deze manier ook bestreden kunnen worden.

Schoolbrede en gecoördineerde implementatie van het leesvaardigheidsonderwijs zorgt er bovendien voor dat de tijd die in het lezen gestoken wordt, over meerdere vakken verdeeld zou kunnen worden. Per vak hoeft er dan minder tijd in gestoken hoeven worden. Leerlingen leren dan bovendien in te zien dat lezen niet verbonden is met 1vak, maar een vaardigheid is die voor alle vakken van belang is. 

De schoolleiding zal doordrongen moeten zijn van het feit dat leesvaardigheidsonderwijs niet alleen door talen wordt gegeven en dat het bij de zaakvakken onontbeerlijk is: het hoort thuis in het schoolbeleid. Docenten van zaakvakken hebben facilitering op dit vlak nodig.

Het vak Nederlands zou wat betreft expertise en aanpak leading moeten zijn in het maken van een schoolbrede methode leesvaardigheid. Eenduidige terminologie zorgt ervoor dat leerlingen sneller toepassen wat ze geleerd hebben en de materie daadwerkelijk inklinkt.

Betrek ook alle collega’s die zich binnen school gespecialiseerd hebben in remedial teaching bij het opzetten van het project. Zij beschikken over geschikte methodologie voor het aanleren van leesvaardigheid bij slechte lezers.

Bij het zoeken naar een geschikte methode voor de invoering van schoolbrede leesvaardigheidstraining, is het ook van belang te kijken naar wat er in studielessen gedaan wordt aan de lees- en studievaardigheden van de leerlingen. Deze lessen dienen in de aanpak te worden meegenomen. Standaardisatie is het devies.

Werk zoveel mogelijk samen met collega’s: laat de sectie / vakgroep meedenken, input leveren. Zo wordt het een project van samen en niet van buitenaf. Leesvaardigheidsonderwijs kan in eerste instantie worden gezien als extra moeite waar geen tijd voor is. Er zal dus moeten worden gelobbyd en geweekt.

Maak duidelijk wat de voordelen zijn van een schoolbrede aanpak: standaardisering en het daadwerkelijk inklinken van vaardigheden. Leerlingen hebben er wel degelijk baat bij, niet in het minst omdat wat er bij Nederlands en andere talen wordt geleerd, simpelweg niet wordt toegepast bij zaakvakken.

Naast leesopdrachten tijdens lessen is het raadzaam een RT-methode te ontwikkelen voor de leerlingen die niet voldoende leren van de gewone opdrachten. Hier zou voor een korte periode 1 uur in de week aan gewerkt kunnen worden, in ons geval tijdens de lessen vakbegeleiding. De methode moet wel toegespitst zijn op het vak en de onderwerpen van de oefenteksten aansluiten op wat de leerlingen al hebben gehad.

In de opgezette leesvaardigheidsmethode zal eerst aandacht moeten worden geschonken aan de techniek van het lezen, de algemene leesstrategieën, waarna deze kunnen worden toegespitst op voor het vak gebruikelijke teksten.

Vakken moeten inventariseren welke zaken zij met elkaar gemeen hebben en het aanbieden hiervan op elkaar kunnen aanpassen. Hierdoor worden de barrières die (onbedoeld) tussen de vakken zijn opgeworpen, geslecht. Bovendien leren leerlingen zo het geleerde van het ene vak toe te passen bij het andere en vindt er wel transfer plaats.





Niet alle leesproblemen bij het vak geschiedenis zijn te herleiden tot gemankeerde leesvaardigheid bij de leerling: de begrippen en het analytische karakter van het vak zijn hier ook debet aan. Bovendien zijn jonge leerlingen nog niet voldoende ontwikkeld om een abstacter niveau, dat geschiedenis soms van hen eist, aan te kunnen. De docent zal zich hiervan bewust moeten zijn en stof op een begrijpelijk niveau aan leerlingen moeten presenteren. 

Om de leesvaardigheid op een speelse manier aan te leren zijn oefeningen zoals ontwikkeld door Jan de Vries zeer aan te bevelen. “Welk Woord Weg” en “Verboden te Zeggen” leren leerlingen beter om te gaan met abstracte historische begrippen, maar bevorderen bovendien de taalgevoeligheid.

Maak bij het trainen gebruik van authentieke teksten, niet van leerstofteksten. Die zijn al te zeer voorgestructureerd, waardor het echte leereffect uitblijft.

Pas het taalgebruik in de authentieke bronnen aan aan het niveau van de leerlingen: vervang ouderwetse en moeilijke woorden door hedendaagse gangbare begrippen. In plaats van het ingrijpen in de tekst is het ook mogelijk om de betekenis van woorden in voetnoten te zetten. Dat komt echter het overzicht voor de leerlingen niet ten goede: deze moet iedere keer uit de tekst stappen om te zien wat ermee bedoeld wordt.

De leesvaardigheidstraining voor geschiedenis dient aan te sluiten op onderwerpen die leerlingen zeer recentelijk hebben gehad of die op dat moment behandeld worden. Dit bevordert het beklijven van de vaardigheden.

Betrek het geleerde bij de beoordeling van het leerproces van de leerlingen. Beoordeel producten die zij hebben voortgebracht en zorg ervoor dat de aangeleerde strategieën terugkomen in de toetsing.

Proefwerkvragen en teksten kunnen verduidelijkt worden met cursieven en dikgedrukte woorden daar waar er meer van leerlingen gevraagd wordt (licht toe, leg uit, aantallen). Het is nog beter om dergelijke vragen op te splitsen in een a- en b-deel.





De leerlingen zullen er van moeten worden doordrongen dat een slechte leesvaardigheid bij zaakvakken punten kost. Verbetering zorgt voor betere resultaten en het effectiever voldoen van opdrachten.

Maak duidelijk dat het antwoord dat leerlingen formuleren op een historische vraag de uitkomst is van een proces. Er worden stappen doorlopen om tot dat antwoord te komen. Als leerlingen het proces doorzien, zullen zij bewuster omgaan met teksten en weten wanneer zij voldaan hebben aan de opdracht.


6.4 Mijn eigen voornemens
Deze liggen voor een gedeelte in het verlengde van wat bij 6.1, maar zeker wat er bij 6.2 en 6.3 wordt gezegd, al zal het niet zo voortvarend gaan als het platform zou willen. Eerst zal ik op individuele basis wat vingeroefeningen moeten doen. Ervaren en doorgeven aan mijn collega’s omdat ik er zelf wel van overtuigd ben geraakt dat leesvaardigheidsonderwijs bij zaakvakken van belang zou kunne zijn, maar zij zich nog niet in dit onderwerp hebben verdiept. Toch wil ik een eerste poging wagen bij het project dat komend schooljaar van start gaat omtrent de gezamenlijke aanpak van activerende didactiek.

Voor mijn eigen lessen wil ik leesvaardigheidsoefeningen maken: korte opdrachten bij teksten die over het technische aspect van het lezen gaan, de opdrachten van Jan de Vries c.s.. Ik wil mijn leerlingen bewust maken van het feit dat ook geschiedenisteksten op een strategische manier kunnen worden aangevallen en ontrafeld.

De hierboven genoemde oefeningen moeten enerzijds de leesvaardigheid van zwakkere lezers oefenen, maar anderzijds goede lezers ook iets te bieden hebben. Er zal historische kennis getest kunnen worden en gewerkt kunnen worden aan bewustwording van de processen en strategieën die werken tijdens het lezen en beantwoorden van vragen. Studievaardigheden, strategieën en discipline zijn de belangrijkste wegen waarmee een leerling de kennis opdoet en binnenhoudt. Bewustwording maakt dat zij de strategieën nog effectiever zullen inzetten.

Aan het begin van het nieuwe jaar een aantal klassen – vooral de nieuwe – onderwerpen aan de enquête. Zo ben ik snel op de hoogte van voorkeuren en kan ik mijn leerlingen vanaf het begin bewust maken van meerdere leerstrategieën en het feit dat historische vragen soms niet zo eenvoudig zijn als ze lijken. Door na afname te analyseren en de analyse met de klas door te nemen en bijvoorbeeld de leerstrategieën te bespreken hoop ik al wat mogelijke problemen met lezen en leren in een vroeg stadium in kaart te brengen. Daar kan dan op worden voortgeborduurd d.m.v. individuele gesprekken en oefeningen. Het is arbeidsintensief maar geeft ook veel inzichten over de werkwijze van de klas, zeker als je hem nog niet kent.

Sleutelen aan en oefenen met het RT-boekje en meer kennis opdoen over het fenomeen remedial teaching. Hiertoe wil ik mijn RT-collega’s inschakelen en literatuur doorwerken. Anderzijds collega’s Nederlands vragen om soms historische teksten waar leerlingen moeilijkheden mee ondervinden, te gebruiken bij het aanleren van leesstrategieën. Dit zou ook bij studielessen kunnen worden gedaan.
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Bijlage 1		Enquête voor de 3e klas
over leren, lezen en bronnen


Hier volgen vragen over hoe jij omgaat met leren, teksten en bronnen.
Het is de bedoeling dat ik de antwoorden verwerk in een onderzoek.











2.	Als je er moeite mee hebt, wat is dan het probleem?
A.	het gebruik van moeilijke woorden
B.	de hele tekst is voor mij abracadabra
C.	het overzicht: korte stukjes snap ik, met de hele tekst heb ik moeite
D.	te bepalen welke informatie belangrijk is
E.	de bronnen die worden gebruikt: ik kan ze niet koppelen aan wat ik gelezen heb
F.	de bronnen die worden gebruikt: het taalgebruik begrijp ik vaak niet


3.	Wat doe je met moeilijke woorden? Je mag meerdere antwoorden geven
A.	ik zoek ze op in een woordenboek
B.	ik zoek ze op op Internet
C.	ik probeer de betekenis uit de tekst te halen
D.	ik vraag het mijn ouders, broer of zus
E.	ik wacht tot ik op school ben en dan vraag het aan de juf
F.	niks, ik zie wel


4.	Hoe leer je? Je mag meerdere antwoorden geven
A.	ik lees de teksten uit het boek net zo lang tot ik onthoud wat er staat
B.	ik lees de teksten uit het boek net zo lang tot ik snap wat er staat
C.	ik maak samenvattingen van de tekst
D.	ik maak schema’s van de stof (chronologische volgorde, machthebbers, etc.)
E.	ik maak de vragen uit het werkboek
F.	ik beantwoord de onderzoeksvragen die in de tekst van het boek gesteld worden





A.	alles: teksten, vragen, aantekeningen
B.	alleen de teksten uit het boek
C.	de stukken die ik nog niet snap, de rest zit er wel in
D.	stukken waarvan ik verwacht dat ze gevraagd zullen worden


6.	Als ik een proefwerk maak:
A.	heb ik altijd het gevoel dat wat ik geleerd had, voldoende was om het te maken
B.	raak ik in paniek, want ik had het zóóó goed geleerd, maar het is helemaal leeg in mijn hoofd
C.	word ik onzeker, want wat er gevraagd wordt, heb ik niet geleerd




7.	Als ik een proefwerk maak:
A.	heb ik voldoende tijd om het te maken
B.	heb ik meestal meer tijd nodig: ik krijg een geschiedenisproefwerk vaak niet af binnen 50 / 60 minuten




B. Vragen uit het boek of een proefwerk









2.	Als je zo’n vraag voor je neus krijgt, wat doe je dan?
A.	ik lees eerst vraag a, kijk dan naar de tekst en het plaatje
B.	ik lees eerst de alle vragen door, kijk daarna naar de tekst en het plaatje
C.	ik lees eerst de tekst naast de bron, bekijk het plaatje en ga dan kijken wat de vragen zijn
D.	ik kijk eerst naar het plaatje, dan naar de tekst die erbij hoort en dan naar de vragen


3.	Vind je het prettig als vragen verduidelijkt worden met vetgedrukte woorden?
A.	ja, dan weet ik dat er meerdere dingen gevraagd worden
B.	nee, maakt me niets uit


4.	Vind je het prettig als vragen verduidelijkt worden met schuingedrukte woorden?
A.	ja, dan weet ik dat er meerdere dingen gevraagd worden
B.	nee, maakt me niets uit


5.	Maakt het bij het begrijpen van een vraag voor jou iets uit welk lettertype er is gebruikt?
A.	ja, beantwoord vraag 6
B.	nee, ga door naar vraag 7


6.	Als je ja hebt ingevuld: welk lettertype is voor jou het fijnst?
A.	Hitler heeft in de periode 1933-1939 vaak zijn zin gekregen van de geallieerden omdat ze bang waren voor een oorlog.
B.	Premier Balkenende zei dat wij weer een VOC-metaliteit moesten krijgen. Beetje raar dat hij ons eigenlijk opriep weer te gaan koloniseren en slavendrijven...
C.	Iedereen die 1963 bewust heeft meegemaakt, weet nog wat hij op 22 november deed. Het was de dag dat president Kennedy werd vermoord.

7.	Vragen tijdens een proefwerk en tijdens het maken van mijn huiswerk
A.	met proefwerkvragen heb ik meer moeite dan met huiswerkvragen door tijdsdruk
B.	met proefwerkvragen heb ik meer moeite dan met huiswerkvragen omdat die uit het proefwerk moeilijker zijn dan die uit het boek
C.	met huiswerkvragen heb ik meer moeite dan met proefwerkvragen omdat die uit het boek moeilijker zijn dan die uit het proefwerk
D.	het maakt niet uit, ik snap ze toch nooit




Bijlage 2		Enquête voor de 3e klas


































Bijlage 3		Enquête voor de 3e klas
Uitwerking









1. Heb je moeite met het lezen van de teksten uit het boek Bronnen?
Aantal		Percentage		Conclusie
A.	  4		 23,5		Een ruime meerderheid van de leerlingen van 3HB heeft soms 
B.	13		 76,5		moeite met het boek Bronnen. Niemand zegt er altijd moeite 
C.	  0		   0 		mee te hebben. Bijna 24% zegt er helemaal geen problemen 
Totaal	17				van te ondervinden.

2. Als je er moeite mee hebt, wat is dan het probleem?
A.	  6		 26,1		Bijna 40% van de respondenten zegt het bij het lezen van
B.	  0		   0		Bronnen moeilijk te vinden om te bepalen welke informatie
C.	  1		   4,3		belangrijk is. Bijna eenderde heeft moeite met het gebruik
D.	  9		 39,1		van moeilijke woorden.
E.	  1		   4,3




3. Wat doe je met moeilijke woorden? Je mag meerdere antwoorden geven
A.	  1		  4		Verreweg de meest gebruikte methode is de betekenis van
B.	  0		  0		moeilijke woorden uit de zin te halen. Niemand gebruikt 
C.	12		48		echter het Internet als bron. Dit vind ik opmerkelijk omdat
D.	  4		16		Internet vaak als enige bron fungeert bij werkstuk en PO.
E.	  2		  8		Ook opvallend is het “niks, ik zie wel” in bijna een kwart van 
F.	  6		24		de gevallen. Leerlingen lijken betekenis vaak niet als
Totaal	25				onontbeerlijk te beschouwen.

4. Hoe leer je? Je mag meerdere antwoorden geven
A.	  8		23,5		In 65% van de gevallen wordt gebruik gemaakt van meer dan 
B.	  9		26,5		1 strategie om de stof eigen te maken. Daarbij wordt vooral
C.	  4		11,8		gelezen (vrij passief) totdat er onthouden of begrepen wordt
D.	  2		  5,9		wat er staat. Samenvattingen en vragen zijn ook geliefd. De 
E.	  5		14,7		onderzoeksvragen uit het boek laten de leerlingen links lig-
F.	  1		  2,9		gen en dat terwijl een antwoord daarop inzicht verschaft in
G.	  2		  5,9		de grote lijnen en de hoofd- en bijzaken. Mij valt bovendien 
H.	  3		  8,8		op dat 35% van de leerlingen zichzelf veilig waant met 1 leer-
Begrippen leren			strategie.
Alles in de les gehoord
Totaal	34
	! 6 leerlingen gebruiken 1 methode om te leren (35% van de respondenten)

5. Ik leer:
A.	  7		33,3		Eenderde van de leerlingen leert rücksichtslos: alles. De
B.	  4		19		meesten maken echter een strategische keuze: dat wat ze
C.	  5		23,8		denken dat er gevraagd zal worden of dat wat ze niet snap-
D.	  5		23,8		pen.
1x antwoordt een leerling met “+ aantekeningen”
Totaal	21		

6. Als ik een proefwerk maak (leerwerk):
A.	  5		25		De meeste leerlingen houden het hoofd koel, ook al weten 
B.	  3		15		ze dat ze niet heel erg goed hebben geleerd. Dat is voor deze
C.	  1		  5		klas een bekend beeld. Typisch is wel dat slechts in een kwart
D.	11		55		van de gevallen men zegt altijd het gevoel te hebben
E.	  0		  0		voldoende te hebben geleerd. Misschien zit het hem in het
woordje “altijd”. 
Totaal	20				15% ondervindt black-outverschijnselen. Daar laten zij helaas
niets van merken: anders zouden er maatregelen getroffen kunnen worden

7. Als ik een proefwerk maak (in relatie tot gegeven tijd):
A.	13		72		Veruit de meeste leerlingen zegt voldoende tijd te
B.	  4		22		krijgen voor het maken van het proefwerk. Dat komt
C.	  1		  6		overeen met mijn ervaringen met de klas. Een leerling zegt
Totaal	18				nooit genoeg tijd te hebben en daar ben ik verbaasd over: 
eigenlijk is altijd iedereen in 3HB op tijd klaar. Toch eens naar vragen.

B.	Vragen uit het boek of een proefwerk

1. Hoeveel vragen worden er in het voorbeeld gesteld: hoeveel dingen worden er van mij gevraagd?
A.	  2		11,8		De meeste leerlingen zien dat er 6 zaken van hen gevraagd 
B.	  1		  5,9		worden in de voorbeeldvraag. Misschien waren zij er extra
C.	12		70,6		op gespitst. Ik heb mijn vraag verduidelijkt: hoeveel dingen
D.	  2		11,8		worden er gevraagd. Misschien had dat moeten zijn “hoeveel
Totaal	17				opdrachten krijg je hier?”, maar de meesten doorzien dat de 
vraag uit meer dan 1 onderdeel kan bestaan. Toch frappeert het mij dat dan eenvijfde niet ziet dat er meer wordt gevraagd. Dat komt overigens overeen met het nakijken van proefwerken. Een flink deel van de klas mist nog wel eens de “licht-je-antwoord-toe”-vraag. Daar zal een oplossing voor gevonden moeten worden.

2. Als je zo’n vraag voor je neus krijgt, wat doe je dan?
A.	  4		23,5		De meeste leerlingen zeggen dat ze eerst naar het plaatje
B.	  4		23,5		kijken, dan naar de tekst en daarna naar de vraag (D). Dan 
C.	  2		11,8		weten ze nog niet waar ze naar moeten kijken: de vraag geeft
D.	  7		41,2		richting aan het lezen. Antwoorden A en B hebben wel 
Totaal	17			betrekking op het eerst lezen van de vraag en daarmee kijken 
naar de bron. Je kunt dus zeggen dat de verdeling fifty-fifty ligt. Dat 40% van de leerlingen zichzelf niet eerst richt, laat zien dat leesstrategieën nodig zijn voor het effectief beantwoorden van geschiedenisvragen.
		
3. Vind je het prettig als vragen verduidelijkt worden met vetgedrukte woorden?




4. Vind je het prettig als vragen verduidelijkt worden met schuingedrukte woorden?
A.	  6		35,3		Een meerderheid van de respondenten heeft geen be-
B.	11		64,7		hoefte aan cursieve verduidelijking.
Totaal	17

5. Maakt het bij het begrijpen van een vraag voor jou iets uit welk lettertype er is gebruikt?
A.	  8		47		Hier is niet veel duidelijkheid: een hele kleine meerder-
B.	  9		53		heid zegt geen extra duidelijkheid te verkrijgen door letter-
Totaal	17				typegebruik

6. Als je ja hebt ingevuld: welk lettertype is voor jou het fijnst?
A.	  2		25		Van de respondenten die wel beïnvloed wordt door het 




7. Vragen tijdens een proefwerk en tijdens het maken van mijn huiswerk
A.	  2			11,1		Zijn proefwerkvragen moeilijker of die uit het werkboek?
B.	  4			22,2		Voor 1 persoon maakt het niet uit, die vindt alles moeilijk: 
C.	  5			27,8		toch krijg ik altijd bijzonder weinig vragen vanuit deze klas.
D.	  1			  5,6		Eenderde zegt weinig moeite te hebben met beide vormen,
E.	  6			33,3		maar dat betekent ook dat 2/3 van de leerlingen problemen
Totaal	18				ondervindt bij het lezen van vragen en daarmee met het 
voldoen aan een opdracht. Dat frappeert mij zeer want zo vaak wordt er niet om verduidelijking gevraagd.









1. Heb je moeite met het lezen van de teksten uit het boek Bronnen?
A.	  4		 	 18		 Hier is het beeld duidelijker dan bij 3HB: veruit de meesten
B.	18			 81,8		 hebben soms moeite met het boek Bronnen. Minder mensen




2. Als je er moeite mee hebt, wat is dan het probleem?
A.	    8		 25		Hier is het beeld consistent met wat er in 3HB is gezegd:
B.	    0		   0		zelfde verdeling, kleine nuanceverschillen. Hier zijn duidelijk
C.	    5		15,6		meer leerlingen die een probleem hebben met de grote lijn
D.	  10		31,3		van het verhaal.
E.	    2		  6,3		Beduidend meer leerlingen geven hier combinaties van 2 of 
F.	    5		15,6		meer problemen op.
Niets  2		  6,3
Totaal	  32		

3. Wat doe je met moeilijke woorden? Je mag meerdere antwoorden geven
A.	  3		  7,5		Ook hier wordt veel meer dan bij 3HB gebruik gemaakt van 
B.	  2		  5		de mogelijkheid om meerdere antwoorden te geven. Deze
C.	17		42,5		leerlingen putten uit een grotere hoeveelheid van mogelijkhe-
D.	11		27,5		den, zoeken door als iets niet gevonden wordt.
E.	  4		10
F.	  3		  7,5
Totaal	40

4. Hoe leer je? Je mag meerdere antwoorden geven
A.	  4		  8		In 3HC wordt vaker gebruik gemaakt van meerdere strate-
B.	13			26		gieën om stof te leren. Verder is het beeld ongeveer gelijk
C.	13			26		dat bij 3HB, met dien verstande dat er meer samenvattingen
D.	  3			  6		worden gemaakt. Dat klopt met mijn beeld van de klas: iets
E.	10			20		actiever als het op leren en maken aankomt. Overigens is het
F.	  3			  6		bij deze klas een wijdverbreid gebruik om de samenvattingen
G.	  1			  2		van 1 klasgenoot te gebruiken bij het leren.
H.	  3			  6
Begrippen goed leren
Maak zelf vragen over de stof
Samenvatting van een ander leren (als enige bron om uit te leren)
Totaal	50
	! 5 leerlingen gebruiken 1 enkele methode om de stof te leren (bijna 23% van de klas)

5. Ik leer:
A.	15		62,5		Vele malen rücksichtsloser dan 3HB.  Er zitten ook wat meer
B.	  3		12,5		echt zwakke leerlingen in deze klas, die veel houvast zoeken, 
C.	  4		16,7		meer dyslecten. Ze leren minder strategisch: denken amper
D.	  2		8,3		na over wat er gevraagd zou kunnen gaan worden, terwijl ik
Totaal	24				bij het maken van een pw. Meestal dezelfde tactiek toepas. 
Daar durven ze niet op te vertrouwen.

6. Als ik een proefwerk maak (leerwerk):
A.	  8			34,8		Zoals gezegd: meer houvast nodig, maar wel geruster op de
B.	  0			  0		kwaliteit van het leerwerk. Geen paniek, al komt dat niet 
C.	  2			  8,7		helemaal overeen met hoe ik een aantal leerlingen soms bezig
D.	  8			34,8		zie.
E.	  5			21,7
Bang voor het maken van fouten
Door elkaar halen van antwoorden, alles vergeten




7. Als ik een proefwerk maak (in relatie tot gegeven tijd):
A.	16		69,6		Hier hebben meer mensen meer tijd nodig en dat klopt met
B.	  7		30,4		wat ik van de klas gezien heb. De leerlingen zijn langer bezig,
C.	  0		  0		hetzij door dyslectie, hetzij omdat ze minder snel tevreden
Totaal	23				zijn met hun antwoorden.
	! 1 x heeft een leerling geantwoord met “bij SO A en bij PW B”


B.	Vragen uit het boek of een proefwerk

1. Hoeveel vragen worden er in het voorbeeld gesteld: hoeveel dingen worden er van mij gevraagd?
A.	  3		13,6		Zie opmerking bij 3HB.
B.	  2		  9		De antwoorden geven eenzelfde beeld als bij 3HB.
C.	15		68
D.	  2		  9
Totaal	22		

2. Als je zo’n vraag voor je neus krijgt, wat doe je dan?
A.	  4			18,2		Ongeveer hetzelfde beeld als bij 3HB en ongeveer een even
B.	  6			27,3		gebalanceerde verhouding tussen gericht lezen door eerst 
C.	  5			22,7		richting d.m.v. de vraag te zoeken enerzijds en eerst alles 
D.	  7			31,8		lezen en dan pas de vragen consulteren anderzijds.
Totaal	22		

3. Vind je het prettig als vragen verduidelijkt worden met vetgedrukte woorden?
A.	20		91		Hier is het plaatje nog duidelijker dan in 3HB: vragen moeten
B.	2		 9		- waar nodig - verduidelijkt worden met vetgedrukte frasen.
Totaal	22

4. Vind je het prettig als vragen verduidelijkt worden met schuingedrukte woorden?
A.	13		59		Hier zegt een meerderheid gebaat te zijn bij verduidelijking
B.	  9		41		d.m.v. cursief gedrukte woorden. Dit in tegenstelling tot 3HB,
Totaal	22				maar dan zal ik kiezen voor cursief.

5. Maakt het bij het begrijpen van een vraag voor jou iets uit welk lettertype er is gebruikt?
A.	 11		50		Ongeveer dezelfde uitslag als bij 3HB: het lettertype laat
B.	 11		50		de helft koud, maar de andere helft zegt er wel door beïn-
Totaal	 22				vloed te worden.

6. Als je ja hebt ingevuld: welk lettertype is voor jou het fijnst?
A.	  2		18,1		Hier een andere voorkeur dan bij 3HB, dat gaat voor het




7. Vragen tijdens een proefwerk en tijdens het maken van mijn huiswerk
A.	0		  0		Ook hier lopen de meningen van de beide havo-klassen uit-
B.	9		47,4		een: 3HC heeft meer moeite met mijn werk. Wat ik wel
C.	6		31,6		frappant en zorgwekkend vindt is dat bijna 80% zegt moeilijk-





In deze klas zitten 28 leerlingen die op het uur van de enquête ook allemaal aanwezig waren.
Kleine maar m.i. zeer belangrijke kanttekening bij deze klas: het is een atheneumklas waar ongeveer 5 leerlingen inzitten die heel zwak zijn. Een aantal van hen zal komend schooljaar overstappen naar de havo. Dit haalt het niveau van de klas in ieder geval naar beneden.




1. Heb je moeite met het lezen van de teksten uit het boek Bronnen?
A.	11		39,3		In 3A zeggen meer mensen weinig problemen te ondervinden
B.	15		53,6		met Bronnen. Toch – in tegenstelling tot bij de havo-klassen - 
C.	  2		  7,1		zijn er 2 ll. die zeggen de teksten altijd moeilijk te vinden.
Totaal	  28				Eens uitvissen wie.
! 1 leerling antwoordt dat hij/zij het met uitleg wel snapt, maar niet zonder

2. Als je er moeite mee hebt, wat is dan het probleem?
A.	  9		21		Hier is het beeld consistent met de uitkomsten van vraag 1:
B.	  3		  7		3 leerlingen zeggen de hele tekst niet te snappen. De meeste
C.	  9		21		problemen worden ondervonden van het onderscheiden van
D.	11		25,6		hoofd- en bijzaken. Leesstrategieën kunnen hier dus goed van
E.	  0		  0		pas komen.
F.	  5		11,6
      Niets  6		14
Totaal	  43

3. Wat doe je met moeilijke woorden? Je mag meerdere antwoorden geven
A.	  3		  5,3		Ook hier zijn de meest gekozen methoden om achter de
B.	  4		  7		betekenis van moeilijke woorden te komen, de context waar
C.	23		40,4		het in staat en navraag bij ouders.
D.	19		35,8
E.	  3		  5,7
F.	  5		  8,8
Totaal	  57

4. Hoe leer je? Je mag meerdere antwoorden geven
A.	  5		  8,8		Deze klas houdt er een actievere leerstijl op na dan haar
B.	17		32		havo-counterparts. Ze willen snappen wat ze moeten leren:
C.	19		35,8		doorgronden. Ook hier vertrouwt 35% van de leerlingen op
D.	  3		  5,3		het gebruik van 1 methode voor het leren.
E.	  8		15,1
F.	  3		  5,3
G.	  0		  0
H.	  2		  3,5
Stamp het in mijn hoofd
Totaal	  32






A.	21		65,6		Ook hier gaat volledigheid voor strategie. Deze klas zoekt
B.	  4		12,5		veel houvast, durft niet op het eigen oordeel te vertrouwen 




6. Als ik een proefwerk maak (leerwerk):
A.	11		35,5		3A is minder gerust op een goede afloop en laat vaak
B.	  4		12,9		een grote neiging tot panieken zien. Dat is ook duidelijk
C.	  4		12,9		in deze uitkomst.
D.	  7		22,6
E.	  5		16,1
Ik raak een klein beetje in paniek
Niet echt onzeker, baal ervan dat ik het niet weet
Er zijn altijd wel vragen die ik niet snap, maar achteraf wel geleerd had
Ik twijfel soms, maar meestal weet ik het wel als ik het niet verwar met iets anders
Totaal	31

7. Als ik een proefwerk maak (in relatie tot gegeven tijd):
A.	16		57,1		Het merendeel van de leerlingen zegt wel voldoende
B.	  8		28,6		tijd te krijgen voor het maken van een proefwerk, als is
C.	  4		14,3		bijna 40% niet blij met de toebedeelde hoeveelheid tijd.
Totaal	 28				Tijdens een proefwerk schrijven ze langere antwoorden
Op dan de havisten en zijn minder snel tevreden met wat ze verzonnen hebben in antwoord op de vraag.

B.	Vragen uit het boek of een proefwerk

1. Hoeveel vragen worden er in het voorbeeld gesteld: hoeveel dingen worden er van mij gevraagd?

A.	15		53,6		Zie opmerking bij 3HB.
B.	  2		  7,1		Hier zien de leerlingen echter veel slechter dat er meer van
C.	  9		32, 1		gevraagd wordt dan op het eerste gezicht lijkt. Mogelijk
D.	  2		  7,1		hebben ze de vraag verkeerd geïnterpreteerd want er
Totaal	28				worden 4 vragen gesteld, maar deze zijn ieder uitgebreid met 
de bekende licht-je-antwoord-toe-vraag. Er wordt in deze klas inderdaad nogal eens vergeten om die mee te nemen in de beantwoording.

2. Als je zo’n vraag voor je neus krijgt, wat doe je dan?
A.	  6		21,4		Hier een voorkeur voor het eerst doorwerken van teksten
B.	  3		10,7		en plaatjes en pas dan kijken naar wat er over gevraagd
C.	10		35,7		wordt. De leerlingen zijn veel minder strategisch ingesteld
D.	  9		32,1		dan de havisten. Dat is op 2 vlakken hinderlijk voor 3A: 
Totaal	28				ze hebben meer tijd nodig om eerst te lezen, dan de vraag 




3. Vind je het prettig als vragen verduidelijkt worden met vetgedrukte woorden?




4. Vind je het prettig als vragen verduidelijkt worden met schuingedrukte woorden?
A.	21		75		3A heeft ook behoefte aan signalering door middel van
B.	  7		25		cursieven. 
Totaal	28

5. Maakt het bij het begrijpen van een vraag voor jou iets uit welk lettertype er is gebruikt?
A.	11		39,3		Hier zegt nog bijna 40% van de leerlingen beïnvloed te
B.	17		60,7		worden door het lettertype. Dat vind ik opvallend, maar ik
Totaal	28				kom er graag aan tegemoet.

6. Als je ja hebt ingevuld: welk lettertype is voor jou het fijnst?
A.	  0		  0		De keuze valt op Arial en Comic. Comic wordt veel gebruikt
B.	  6		50		en is hen dus heel bekend. Arial vind ik zelf prettiger omdat
C.	  6		50		een zakelijker lettertype is.
Totaal	12

7. Vragen tijdens een proefwerk en tijdens het maken van mijn huiswerk
A.	  6		21,4		Slechts 1/5 van de leerlingen zegt nooit moeite te hebben
B.	  7		25		met proefwerk- of huiswerkvragen. Dat baart mij zorgen
C.	  7		25 		en dat was de reden dat ik iets aan het lezen van mijn leer-
D.	  2		  7,1		lingen wilde doen. 2 leerlingen zeggen zelfs nooit te snappen
E.	  6		21,4		wat er met de vragen bedoeld wordt. Dat kan het weinige
Totaal	28				zelfvertrouwen zijn dat spreekt, maar het is veelzeggend dat 
					bijna 80% van 3A moeite heeft met vraagstelling. 






Kijk naar bron 1
Je ziet hier de reactie van inwoners van Sudetenland op Duitse troepen die het land komen bezetten.
	
a.	Van welk land maakte Sudetenland eigenlijk deel uit?
b.	Zijn deze mensen blij met de komst van de Duitsers? Leg je antwoord uit.
c.	Hoe kreeg Hitler het voor elkaar dat zijn troepen Sudetenland binnen konden trekken?













^1	  http://www.eindexamen.nl/9336000/1/j9vvgodkvkzp4d4/vhj6li0ytfz0#par11 http://www.cito.nl/vo/ce/voorbeeldexamens/eind_fr.htm 
^2	  Gebruikte lettertypes in de tekst van deze vraag:  A: Book Antiqua, B: Comic Sans, C: Arial 
